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der Vielfalt“ zielt auf die bewußt gewollte Arbeit mit heterogenen Lerngemein­
schaften, in denen nicht mehr ein Teil der Schülerinnen systematisch zu „schlech­
ten“ Schülterlnnen gemacht wird. Wie keine andere Schulform treibt die Gesamt­
schule als Schule der Vielfalt jene Reformentwicklung voran, der sich das Bil­
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Annedore Prengel
Gesamtschule - Schule der Vielfalt1

Kinder und Jugendliche sind gleich und doch verschieden. Je nach Stand­
punkt und Gesichtspunkt nehmen wir Verschiedenes oder Gleiches an ih­
nen wahr. Richten wir unsere Aufmerksamkeit nach Verschiedenem aus, so 
werden wir gewahr: Da sind Mädchen und Jungen, sie sind durch unter­
schiedliche soziale Herkunft geprägt! Sie kommen aus verschiedenen Kul­
turen! Sie sind Alteingesessene oder - als Einwandernde, Flüchtlinge und 
Kinder der neuen Bundesländer - extremen Kulturbrüchen unterworfen! 
Kinder leben arm, ganz selten auch reich und in großer Zahl mittelständisch! 
Sie können Kinder von Alleinerziehenden, Stiefkinder oder Kinder sein, 
die bei beiden leiblichen Eltern aufwachsen. Sie sind gepflegte und gehegte 
Wunschkinder oder - das andere Extrem - abgelehnte oder gar mißhan­
delte Kinder!

Über diese - keineswegs vollständig aufgezählten - Differenzen hinaus ist 
jede Schülerin, ist jeder Schüler im je spezifischen Lebenszusammenhang 
eine unverwechselbare Einzelpersönlichkeit geworden mit einzigartigen Be­
ziehungen zur sozialen und materiellen Umwelt. Jedes Kind entwickelt von 
Anfang an kreativ-einzigartige Weisen, seine Lebenswelt zu begreifen, auf 
sie einzuwirken und auch selbst Einfluß zu nehmen. Als Jugendliche finden 
sie sich aber auch in unterschiedlichen Subkulturen zusammen und erfin­
den Lebensmuster, die die älteren kaum noch verstehen. Aus der Praxis wis­
sen Lehrerinnen und Lehrer, daß jedes Kind auf seine ganz persönliche 
Weise lernt oder sich auf je persönliche Weise dem schulischen Lernen ver­
weigert. Lernniveaus, Lernstile, Lerntempi von Kindern - selbst des glei­
chen Alters - unterscheiden sich.

Von der Perspektive der Gleichheit her rückt ins Blickfeld, wie Kinder und 
Jugendliche sich ähneln oder gleichen: Sie alle gehören der neuen jungen 
Generation an. Sie alle haben die Aufgabe, in ihrer Lebensphase die von 
Erwachsenen geprägte Umwelt kennenzulernen und einen eigenen Le­
bensweg zu entwerfen. Sie alle gestalten, in welcher Form auch immer, Be­
ziehungen zu den Gleichaltrigen ihrer Generation. Ihnen allen ist gemein­
sam, daß sie psychisch und physisch und mit ihrem Bildungsstand von Er­
wachsenen abhängig sind.

Das Schulsystem nimmt alle diese so verschiedenen und doch so gleichen 
Kinder auf, Unterricht hat mit ihnen allen zu arbeiten. Aus dieser Aufgabe 
ergibt sich eine Schlüsselfrage der Erziehungswissenschaft: Wie kann das

1 Überarbeiteter Vortrag zur Eröffnung des Bundeskongresses der Gemeinnützi­
gen Gesellschaft Gesamtschule in der Gesamtschule Rödinghausen am 25.5.1995. 
- Ich danke Ursula Dörger, Friederike Heinzel, Irmi Weiland und Dieter Wei­
land für Anregungen und Kritik.
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Schulsystem der Vielfalt und der Gleichheit von Schülerinnen und Schü­
lern gerecht werden? Gleichheit und Verschiedenheit sind also einerseits 
Kategorien, mit denen wir unsere Wahrnehmungen und Analysen struktu­
rieren. Hinzu kommt, daß wir mit diesen Kategorien auch Ziele und Nor­
men von Schulpädagogik und Schulpolitik konstruieren (vgl. Prengel 
1993/95).

In der Bundesrepublik Deutschland sind es die Integrierten Gesamtschulen 
und die Grundschulen, die in den letzten Jahren auf die erziehungswissen­
schaftliche Schlüsselfrage nach Gleichheit und Verschiedenheit ihrer Schü­
lerinnen und Schüler ein einzigartiges Spektrum von Antworten hervorge­
bracht haben. •

Die Grundschule ist heute als Einheitsschule unumstritten. Vor 75 Jahren, 
zu Beginn der Weimarer Republik, konnte wenigstens sie in einem zähen 
Ringen dem Widerstand konservativer Parteien und Teilen der Gymnasi- 
allchrerschaft abgetrotzt werden (vgl. Furck 1994, Sandfuchs 1993). Das war 
der Weimarer Schulkompromiß, dessen Folgen wir bis heute nachhaltig 
spüren. Sozialdemokraten und Volksschullehrerschaft hatten nicht mehr, 
aber auch nicht weniger als vier gemeinsame Schuljahre erreicht - ab Klasse 
5 wurde weiterhin selegiert ins drei- bzw. viergliedrige Schulsystem hinein.

In der Sekundarstufe haben sich Gesamtschulen wie keine zweite Schul­
form der Herausforderung von Gleichheit und Verschiedenheit gestellt. Alle 
anderen Schularten nehmen stets nur einen bestimmten Teil der Schüler­
schaft auf und versuchen so, die Vielfalt ihrer Schüler und Schülerinnen von 
vornherein zu kanalisieren und zu begrenzen. Die Gesamtschule, die ein­
zige öffentliche Schulform der Bundesrepublik, die das Wagnis eingeht, sich 
allen Schülerinnen und Schülern zu stellen. Ihr erklärtes Ziel ist Gleichheit, 
zumindest Chancengleichheit - ihre Jugendlichen aber sind so verschieden, 
wie Menschen es nur sein können. Die Gesamtschule setzt Einheit und Viel­
falt in Beziehung zueinander, beide Aspekte finden im Sekundarbereich in 
der heutigen Gesamtschulpädagogik zu einer einzigartigen Gestalt.

Mein Beitrag soll klären, wie eine „Pädagogik der Vielfalt“ im gesell­
schaftlichen Kontext begründet werden kann und welche Bedeutung sie für 
die Pädagogik der Gesamtschulen hat.

1. Theoretische Grundlagen und historische Streiflichter
Der Pädagogik der Vielfalt liegt die theoretisch und alltagspraktisch hoch­
interessante Spannungsfigur von Gleichheit und Differenz zugrunde. Sie 
spielt auch in anderen Lebensbereichen immer dann eine zentrale Rolle, 
wenn es um Gerechtigkeit geht: In der Rechtsprechung zum Beispiel gilt 
zwar der Gleichheitsgrundsatz: Ein und dasselbe Gesetz muß in verschie­
denen Fällen angewandt werden; zugleich aber kann ein gerechtes Urteil 
nur gefunden werden, wenn alle individuellen Aspekte des Einzelfalles mit 
berücksichtigt werden. Generalisierung und Individualisierung sind zentrale 
Kategorien von Rechtstheorie und Rechtsfindung (vgl. Herberger/Neu- 
mann/Rüssmann 1992).

Im Alltagsleben haben wir in unendlich vielen Situationen nach Gerechtig­
keit zu suchen, wenn wir zufrieden Zusammenleben wollen: Wenn Eltern
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zum Beispiel ihre Kinder bei Weihnachtsgeschenken gleich behandeln wol­
len, dann können sie dies in der Regel gerade dadurch tun, daß sie ihren 
verschiedenen Kindern auch Verschiedenes schenken.

Die Beispiele zeigen: Völlige Gleichheit oder völlige Verschiedenheit an­
zustreben, wäre in menschlichen Verhältnissen unsinnig. Es muß viel mehr 
ein Kriterium gefunden werden, im Hinblick auf das Gleichheit gelten soll, 
und ein anderes, im Hinblick auf das Verschiedenheit gelten soll. Ein so­
genanntes tertium comparationis kann nur von den beteiligten Menschen 
bestimmt werden (vgl. mit ausführlichen Literaturverweisen Prengel 
1993/95, S. 29 ff). ”

Das Bemühen um Gerechtigkeit ist Bestandteil der Erziehung zur Demo­
kratie. Demokratie ist aber kein fester Zustand, in dessen Besitz wir jemals 
sein könnten. Demokratie beinhaltet vielmehr eine permanente Spannung 
zwischen unvollkommener Realität und demokratischen Idealen, die ja 
beide selbst sich auch in steter Veränderung befinden (vgl. Guggenberger 
1985, S. 130 ff). ”

Demokratische Erziehung beruht auf einem Verständnis von Gleichbe­
rechtigung, das Gleichheit und Differenz in Beziehung zueinander setzt. Aus 
dieser Sicht errichtet die polarisierende Denkweise, entweder Gleichheit zu 
realisieren oder Differenz zuzulasscn. eine falsche Alternative. Gleichheit 
und Differenz bedingen sich vielmehr wechselseitig: „Gleichheit ist ein Ver­
hältnis, worin Verschiedenes zueinander steht“ (Windelband 1910). Die 
Verschiedenheit zwischen Menschen, also auch zwischen Schülerinnen und 
Schülern verkommt zur Hierarchie, wenn sie nicht auf die Basis der Gleich­
heitsrechte gestellt wird. Und Gleichheit zwischen Menschen wird zur dik­
tatorischen Gleichschaltung, wenn sie nicht die Freiheit zur Entfaltung un­
seres Reichtums an Differenzen einbezieht.

So könnten Eltern, die gerecht sein wollen, bestimmen, daß die Geschenke 
für die verschiedenen Kinder hinsichtlich des Kaufpreises gleich, aber hin­
sichtlich des Alters oder des Geschlechts des Kindes verschieden sein sol­
len. Vielleicht wählen sie aber noch ein anderes Kriterium und versuchen 
herauszufinden, welche unterschiedlichen Gegenstände sie finden müßten, 
um die gleiche Intensität an Freude bei ihren Kindern auszulösen.

Für Bildungspolitik, Pädagogik und Didaktik ist festzuhalten, daß wir in je­
dem besonderen Kontext klären müssen, in welcher Hinsicht Gleichheit gel­
ten und in welcher Hinsicht Freiräume für Differenz eröffnet werden sol­
len. Dabei stellt sich heraus, daß gerade vielen sich als demokratisch ver­
stehenden Pädagoginnen und Pädagogen die Wertschätzung von Differenz 
besonders schwer fällt. Denn Demokratie ist in unseren Vorstellungen in 
allererster Linie mit Gleichheit - in der Pädagogik mit Chancengleichheit 
- verbunden.

Diese Schwierigkeit des Denkens hat historische Gründe. Im Hauptstrom 
unserer europäischen politischen Geschichte (ich folge hier dem Historiker 
Otto Dann, 1980) ist der Gedanke menschlicher Unterschiedlichkeit aufs 
engste an konservative Vorstellungen gebunden. Differenzen wurden zur 
Legitimation ständischer Hierarchien verwendet. Weil Angehörige be­
nachteiligter gesellschaftlicher Gruppierungen anders seien, sei ihre Un-
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tcrordnung und Untcrprivilegierung richtig und gut. Andersartigkeit 
wurde als naturgegeben behauptet, zugleich wurde Erziehung beauftragt, 
sie herzustellen. Solche hierarchischen Konstruktionen betrafen Frauen, 
Menschen mit Behinderungen und Angehörige einheimischer Minderhei- 
tenkulturcn, die meisten Kulturen der Welt und schließlich auch die ganze 
Arbeiterschaft.

Demokratische Strömungen setzten dem das Gleichheitsideal entgegen. Mit 
dem Ruf nach Gleichheit sollten die Ungerechtigkeiten abgeschafft wer­
den. So ist erklärlich, daß Gleichheit praktisch mit Demokratie in eins ge­
setzt wurde.

Doch ein genauer Blick, auf den Begriff der Gleichheit offenbart (wie Dann 
19X0 aufzeigt) mehr und anderes: In der alten ständischen Tradition diente 
Gleichheit der gruppeninternen Identifizierung: Wer gleich war, gehörte 
zum herrschenden Stand, wer anders war, gehörte nicht dazu. Im Grunde 
entwickelte sich in der Spur dieser Logik auch der Gleichheitsbegriff der 
bürgerlichen Gesellschaft: Gleichheit wurde behauptet und gefordert für 
das männliche Bürgertum; andere Gruppierungen wurden ausgeschlossen 
und mußten in zähen, bis heute nicht beendeten Kämpfen darum ringen. 
Wenn Gleichheit eingcräumt wurde, so geschah es im Zeichen der Assimi­
lation: Nur wer sich durch Bildung der herrschenden Denk- und Lebens­
weise anpaßte, konnte als gleich anerkannt werden.

Die skizzierten Analysen zeigen: Wer Demokratie will, muß einen Bogen 
spannen zwischen Gleichheit und Differenz, denn Gerechtigkeit ist nur zu 
haben, wenn beide Pole angemessen ausbalanciert werden. Für diese Ein­
sichten gibt es Anknüpfungspunkte in der Tradition der Kritischen Theo­
rie. So sagte Adorno: „Eine emanzipierte Gesellschaft (...) wäre kein Ein­
heitsstaat, sondern die Verwirklichung des Allgemeinen in der Versöhnung 
der Differenzen. Politik (...) sollte den besseren Zustand aber denken als 
den, in dem man ohne Angst verschieden sein kann“ (1976, S. 130 f).

In Debatten der heutigen politischen Philosophie wird präzisiert: Wenn al­
len gleichermaßen das Recht auf ihre je verschiedenen Lebensweisen zu­
kommt, verwirklicht sich gerade darin das Gleichheitsprinzip universeller 
Menschenrechte. Eine ethische Wende der Pluralität favorisierenden Post­
moderne wird konstatiert (vgl. Honneth 1992). Darin kommt die Einsicht 
zum Ausdruck, daß die humane Ethik der Menschenrechte schon im Plä­
doyer für die Anerkennung von Heterogenität enthalten ist. Wenn jede Le­
bensweise, wie anders auch immer sie wäre, anerkannt werden, existieren 
soll, dann ist diese Forderung bereits selbst eine Gleichheitsforderung. Sie 
ist im Wort jede enthalten. Hier klingt kritisch die Wendung „postmoderne 
Beliebigkeit“ an, mit der das Engagement für Pluralität üblicherweise kri­
tisiert wird. Viele der Demokratie verpflichtete Personen befürchten, daß 
mit dem Eintreten für Heterogenität auch unmenschlichen, faschistischen, 
rassistischen Positionen Tor und Tür geöffnet würden und keine Kriterien 
zur Urteilsbildung mehr zur Verfügung stehen würden. Das ist aber ein Fehl­
schluß: Undemokratisches Denken und Handeln, das sich z. B. gegen Min­
derheiten richtet, widerspricht der Vielfaltsoption im Kern, da es Hetero­
genität zerstört! (vgl. Welsch 1987). Für Vielfalt einzutreten, bedeutet darum 
zugleich gegen Antisemitismus, Frauenfeindlichkeit und Behinderten-

Die Deutsche Schule, 87. Jg. 1995, H. 4 411



feindlichkeit und gegen Kinderfeindlichkeit einzutreten. Toleranz wollen 
heißt Intoleranz verhindern.

2. Gesamtschule in der Spannung von Gleichheit und Differenz

Die Tatsache, daß ein Gcsamtschulkongreß, wie der von 1995 in Röding­
hausen. sich der Frage nach der Pädagogik der Vielfalt widmet und damit 
auch die Frage nach der Differenz in den Blick nimmt, ist alles andere als 
selbstverständlich, ja es ist geradezu erstaunlich. Denn Gesamtschul­
pädagogik hat sich wie keine andere pädagogische Strömung der Gleichheit 
- und zwar der Gleichheit der Chancen - verpflichtet.

Betrachtet man das demokratische Konzept der Chancengleichheit genauer, 
so kristallisieren sich einige folgenreiche Vorannahmen heraus: In einem ge­
danklichen Dreischritt lassen sie sich plakativ folgendermaßen zusammen­
fassen: 1.) Es ist ungerecht, wenn sich unterschiedlich privilegierte Schich­
ten der Bevölkerung selbst rekrutieren. 2.) Die dieser Ungerechtigkeit ent­
sprechende konservative Ideologie, die wenigen reichen und gebildeten seien 
begabter, intelligenter, kompetenter, qualifizierter, ist falsch. 3.) Darum sol­
len die Kinder der ärmeren und bildungsferneren Schichten mit allen ande­
ren in einer Institution, der Gesamtschule, unterrichtet werden.

Eine starke Traditionslinie der Einheitsschulbewegung postuliert mit Ve­
hemenz die hohen Fähigkeiten der Kinder unterer Volksschichten: Johan­
nes Tews z. B., Wortführer des Deutschen Lehrervereins zu Anfang des 20. 
Jahrhunderts, sah sich als Anwalt der geistigen Kräfte im Volk ohne Un­
terschied der Herkunft. Er vertrat die Partei der von unten kommenden 
Tüchtigen. Er nannte sein Buch (1916): „Die deutsche Einheitsschule. Freie 
Bahn dem Tüchtigen“ (1968 und Oppermann 1982).

Die heutige Bildungsreform geht einen Schritt weiter. Sie erkennt 50 Jahre 
später, daß Kinder der unteren Schichten in der Schule soziokulturell be­
nachteiligt sind. Durch „kompensatorische Erziehung“ will sie Chancen­
gleichheit auch für die in der Schulkultur zunächst nicht so tüchtig erschei­
nenden Kinder realisieren. Bei all diesen Ansätzen gilt als Ziel, die privile­
gierten Positionen der Gesellschaft aus allen Bevölkerungsteilen entspre­
chend ihren Anteilen an der Gesamtbevölkerung zu rekrutieren (vgl. 
Jencks 1973). Im Geiste einer so verstandenen, sehr populären Auffassung 
von Chancengleichheit wäre jene Gesamtschule die beste, die die meisten 
Kinder aus bildungsferner Herkunft zum Abitur bringt.

Das Ringen darum, benachteiligte Kinder aufsteigen zu lassen, die intel­
lektuellen Potentiale jedes Kindes anzuerkennen und herauszufordern, An­
strengung abzuverlangen, ist in einer der Demokratie verpflichteten 
Pädagogik unerläßlich. Das Prinzip der Chancengleichheit ist bis heute in 
der Pädagogik der Demokratie unverzichtbar. Gesamtschulen haben in ih­
rer Arbeit für Chancengleichheit, als Annäherungen an Demokratie, ihre 
großen Verdienste (vgl. Tillmann 1990).

Und - das kann nicht alles sein! - Hinzukommen muß eine Aufmerksam­
keit für das Nichtgesagte des Gesagten des Prinzips der Chancengleichheit. 
Rückblickend läßt sich erkennen, daß Ansätze der demokratischen Bil-
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dungsentwicklung der BRD in einigen zentralen Argumenten der Logik der 
Legitimation von Hierarchie verhaftet bleiben (vgl. Prengel 1993/95, S. 22­
25; vgl. auch Schlömerkemper 1986). Vergegenwärtigen wir uns: Hierar­
chische Ungleichheit wird in modernen Gesellschaften begründet mit dem 
Argument: Wenn Du weniger begabt, weniger qualifiziert bist, ist es gerecht, 
daß Du untergeordnet und schlechter bezahlt wirst.

Der Anspruch auf Gleichheit der Chancen wird dagegen begründet mit dem 
Argument: Die Kinder der armen Schichten, die begabt sind und qualifi­
ziert werden, sollen gerechterweise in die übergeordneten und gut bezahl­
ten Positionen kommen können. In der Logik der Chancengleichheit bleibt 
unberücksichtigt, welches Verhältnis die Pädagogik zu der Mehrheit jener 
anderen hat, die den Einstieg oder Aufstieg in privilegierte gesellschaftliche 
Bereiche nicht erreichen. Wird deren Lebenslauf unbewußt als mißlungen 
interpretiert und/oder reagieren Lehrerinnen und Lehrer darauf mit Ge­
fühlen des Mißerfolgs, der Scham und der Schuld?

Die Analysen der Chancengleichheit nach Jencks und Bourdieu/Passeron 
verdeutlichen seit Jahren, daß selbst die beste Bildung für alle keine Gleich­
heit der Lebenschancen herstellen kann, solange es gesellschaftlich nur eine 
kleine Schicht mit guten Lebensbedingungen und eine Mehrheit mit 
schlecht bezahlten Arbeitsplätzen bzw. Arbeitslosigkeit gibt; und dies 
hängt nicht vom Bildungsbereich ab. Eine demokratische Pädagogik kann 
darum mit Blick auf die sozio-ökonomische Ebene nur fordern, daß allen 
eine soziale Grundsicherung gewährt wird, daß durch Arbeitszeitverkürzung 
die vorhandene Arbeit gerechter verteilt wird usw. Und zwar muß sie dies 
tun, weil Pädagogik drauf angewiesen ist, Kindern und Jugendlichen ihre 
Lebensperspektiven wenigstens andeuten zu können.

Allerdings zielt die Forderung nach sozialer Grundsicherung für alle auf 
einen Bereich, der mit pädagogischem Instrumentarium nicht direkt be­
einflußbar ist: den der Ökonomie. Aber die Pädagogik muß und kann be­
stimmen, wie sie in ihren ureigensten Einflußbereichen eine pädagogische 
Sphäre der Gerechtigkeit (vgl. Walzer 1992) verwirklichen will. Mit dem 
Verweis auf die Macht gesellschaftlicher und ökonomischer Strukturen kann 
die Pädagogik sich nicht der Aufgabe entziehen zu bestimmen, was Demo­
kratie in ihrem gesellschaftlichen Teilbereich, innerhalb der Erziehung, in­
nerhalb der Schulpädagogik ausmachen soll.

Die heutige Gesamtschulpädagogik heute hat sowohl im Primarbereich als 
auch in den Sekundarbereichen neue Lösungen für diese zentrale Aufgabe 
hervorgebracht. Sie will mehr als Chancengleichheit für Übergänge ins hier­
archisch gegliederte Schul-, Ausbildungs- und Berufswesen. Hartnäckig 
behält sie das Ziel der Chancengleichheit bei und geht zugleich darüber hin­
aus. Indem sie die gegenwärtige Lebenszeit und Lebenswelt ihrer Kinder 
und Jugendlichen demokratisch gestaltet, hat sie das Spannungsverhältnis 
von Gleichheit und Verschiedenheit neu bestimmt und ausbalanciert.

Gesamtschulen des Primär- und Sekundarschulalters stellen als die grund­
legende Basis der Gleichheit eine Institution, einen Lernort bereit. Und ge­
rade indem die Gesamtschulen (einschließlich der Grundschulen) wie keine 
andere Institution der Gesellschaft Angehörige aller Gruppierungen und
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Schichten an einem Ort zusammenführen, ermöglichen sie, daß die Ver­
schiedenen einen Raum teilen, einander kennenlernen, voneinander wissen.
Die Lernwerkstätten des Rödinghauscr Kongresses belegen einmal mehr: 
Auf der Basis der Gleichheit erfährt Individualität im A lltag der Gesamtschule 
hohe Wertschätzung, Differenzen werden als Reichtum erkannt. Nichts wäre 
falscher, als in dieser Betonung individueller Differenzen kindlicher Wclt- 
deutungen und Lernstile einen Rückfall in alte ständischen Formen von Dif­
ferenzierungen zu sehen. Ständische Differenzierung bedeutet ja konser­
vativ-hierarchische Differenzierung, Einordnung in eine Rangfolge und sta­
tische Fixierung auf diese Positionen aus Oben und Unten.
Im Gegensatz dazu habe ich den Differenzbegriff, der die Gesamtschul­
pädagogik und die gegenwärtige innovative Grundschulpädagogik be­
stimmt, als demokratischen Differenzbegriff bezeichnet (Prengel 1993/ 
1995). Hier ist noch einmal zu betonen, daß die demokratische Auffassung 
von Differenz der heutigen Gesamtschulpädagogik nicht mit einer konser­
vativen Vorstellung von menschlicher Ungleichheit zu verwechseln ist. Es 
geht keineswegs um biologische, als unveränderlich gedachte verschiedene 
Wesens- oder Begabungsmerkmale von Schülern.
Differenz zwischen Einzelpersonen oder Kulturen, auch die zwischen den 
Geschlechtern, ist aus meiner Sicht immer im Sozialsationsprozeß ent­
wickelte, gesellschaftlich bedingte, historisch gewordene Differenz. Das gilt 
auch für alle körperlichen Unterschiede. Wir wissen, daß Körpererfahrun­
gen, wie beispielsweise Gehörlosigkeit, oder, um andere Beispiele zu nen­
nen, die Pubertät, die Geburt, die weibliche und männliche Sexualität, das 
Hungrig-Sein und die Art des Essens stets auch kulturell unterschiedlich 
konstruierte Erfahrungen sind, die sich mit gesellschaftlichem Wandel ver­
ändern.

Für die Entwicklung einer demokratischen Differenzkonzeption in der 
Pädagogik sind vor allem zwei Kriterien ausschlaggebend: Zum einen ist de­
mokratische Differenz nur möglich auf der Basis von Gleichheitsrechten, 
sie wendet sich damit gerade gegen Hierarchien, gegen Diskriminierung und 
Ausbeutung. Zum anderen ermöglicht demokratische Differenz Prozesse 
von Entwicklung, Austausch und Veränderung, sie wendet sich damit ge­
gen alle statisch-fixierenden Zuordnungen und Einheitsleitbilder sowie ge­
gen Separatismus. In der Gesamtschulpädagogik erleben wir heute eine be­
sondere Form der demokratischen Wertschätzung von Differenz. Sie löst 
alte demokratische Gleichheitsideale auf neue Weise ein. Wenn, wie gesagt, 
die Bildungsreform - und in gewisser Weise verfolgte auch die Einheits­
schule der DDR dieses Ziel (vgl. Zymek 1995) - die überkommenen stän­
dischen Zugangsbeschränkungen abschaffen und jedem Kind durch För­
derung die Chance geben wollte, in der homogenen Jahrgangsklasse mit­
zukommen, so gibt die innovative Gesamtschulpädagogik jedem Kind die 
Chance, in seinem individuellen Lernprozeß ernstgenommen und - unab­
hängig von seiner Leistungsfäghigkeit - als gleichberechtigt in einer hete­
rogenen Kindergruppe anerkannt zu werden (vgl. Schlömerkemper 1989, 
Ratzki 1992). '

Eine Pädagogik, die Kindern die selbstbestimmte Aneignung des Wissens 
ohne Entwertung der „Lernschwachen“ ermöglichen will, ist demokratische
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politische Bildung. Lehrerinnen und Lehrer leisten eine gesellschaftlich wirk­
same, wertvolle Integrationsarbeit, indem sie Kindern aus allen Gruppie­
rungen der Bevölkerung die Erfahrung von Zugehörigkeit und Gemein­
samkeit ermöglichen.

Zu betonen ist, daß ich nicht von einem theoretischen Konstrukt, sondern 
von einer sehr konkreten, an zahlreichen Orten schon alltäglich gelebten 
Utopie spreche. Zugute kommen ihr die reichhaltigen Vorschläge der in­
ternationalen Reformpädagogik und der Reformpädagogik aus dem ersten 
Drittel des Jahrhunderts. Ich nenne die so entstehende Pädagogik der ei­
nen Schule für alle Kinder eine „Pädagogik der Vielfalt“. So wird im 20. 
Jahrhundert aus der Einheitsschule die „einheitliche Vielfaltschule“.

3. Elemente einer Pädagogik der Vielfalt in der Gesamtschule
„Vielfalt Wertschätzen“ ist eine Haltung mit tiefgreifenden Auswirkungen 
auf allen Ebenen pädagogischen Denkens, Forschens und Handelns, von 
der Mikroebenc der Schulklasse bis hin zu den globalen Beziehungen 
zwischen verschiedenen Kulturen. Sie soll nun in fünf Schwerpunkten der 
Gesamtschulpädagogik konkretisiert werden:

(1.) Selbstachtung und Anerkennung der anderen

„Ich bin nicht Du und ich weiß Dich nicht“ (vgl. Moeller 1986) - so läßt sich 
eine Haltung beschreiben, die Ausgangspunkt aller Pädagogik der Vielfalt 
ist. Wir gehen aus von der Getrenntheit und Heterogenität aller einzelnen, 
die sich in den je einzigartigen, unwiederholbaren Lebensgeschichten in 
ihren sozialen und kulturellen Kontexten herausgestaltet. Die Achtung vor 
der Einzelpersönlichkeit der Kinder und Jugendlichen ist ein Prinzip, das 
Parteilichkeit der Lehrenden für die einzelnen begründet und als zentrales 
Bildungsziel auch den Lernenden vermittelt werden soll. Anerkennung der 
Einzelpersönlichkeit kann Selbstachtung, liebevolle Selbstwahrnehmung, 
Fähigkeit zur Artikulation der eigenen Erfahrung und des eigenen Willens 
und zum Handeln im eigenen Interesse bewirken. Das Bildungsziel der 
Selbstachtung gilt für jede, für jeden, gilt darum immer für mich und für die 
anderen. Selbstachtung und Anerkennung der Anderen gehen hervor aus 
der Haltung des Respekts, die das gleiche Recht auf Lebensglück für die 
Verschiedenen gelten läßt. Sowohl der Bereitschaft zur Selbstentwertung 
und Selbstunterwerfung als auch zur Überheblichkeit, Unterdrückung und 
Gewalt gegen andere steht dieses Prinzip entgegen (vgl. Prengel 1995, 
S. 184 ff).

Gesamtschule als Schule der Vielfalt gibt jedem Anerkennung als Person, 
unabhängig vom schulischen Leistungsstand und von der Berufsperspek­
tive. Solche egalitäre humane Anerkennung darf nicht verwechselt werden 
mit affirmativer manipulierender Anerkennung bestehender Zustände. Die 
Auswirkungen dieses Bildungsziels für Kinder und Jugendliche können sehr 
verschieden sein. Angesichts der vorherrschenden Mädchensozialisation legt 
es Mädchen Selbstachtung nahe wie auch die Möglichkeit, sich von ande­
ren abzugrenzen, also auch sich gegen Übergriffe zu wehren. Angesichts 
der vorherrschenden Jungensozialisation legt es Jungen nahe, die Grenzen 
anderer anzuerkennen. Der Respekt vor den kulturell und subkulturell be-
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dingten Differenzen der einzelnen bedeutet den Abbau ethnozentrischer 
bzw. rassistischer Diskriminierung sowie des bei diskriminierten Gruppen 
verbreiteten Selbsthasses.

Lehrende wie Lernende können daran arbeiten, den Schwerpunkt ihrer 
Wahrnehmung auf sich selbst zu richten, die eigenen, in sich ja äußerst he­
terogenen Emotionen und Wünsche zu kennen. Den eigenen Willen zu for­
mulieren, richtet sich dabei nicht gegen den anderen, sondern gibt ihm Klar­
heit! Für sich selbst einzustehen und andere zu respektieren ist kein Ge­
gensatz! Die demokratische Utopie der universellen Menschenrechte kann 
im Schulalltag jedes einzelnen Kindes reale Gestalt annehmen.

(2.) Kollektive Zugehörigkeiten in ihren Ambivalenzen verstehen

In der Achtung des Individuums ist das achtsame Verstehen der Menta­
litäten der einzelnen als aus ihren kollektiven kulturellen bzw. ge­
schlechtsspezifischen Zugehörigkeiten Hervorgegangene enthalten. Schü­
lerinnen und Schüler haben sowohl ihre uns sympathischen, produktiven 
Seiten als auch ihr Verharren in mentalen Hierarchien und gewalttätigen 
Hackordnungen in ihren kulturellen Herkunftsmilieus gelernt. Das erken­
nende Verstehen von kulturell gewordenen kollektiven Differenzen ist aber 
nicht zu verwechseln mit affirmativem Verstehen. Grenzen setzende Re­
geln und Rituale sind konstitutiver Bestandteil von Pädagogik der Vielfalt. 
Denn Grenzen verletzende, verbale und tätliche Übergriffe engen Hetero­
genität ein und zerstören Vielfalt.

Gerade in einer Freiräume lassenden, offenen Arbeit kommen natürlich 
auch die zerstörten und zerstörerischen Anteile, die Verwahrlosungen und 
Verwüstungen der kindliche Psyche recht ungeschminkt zum Vorschein, so 
daß haltende und begrenzende Strukturen gerade hier unverzichtbar sind. 
Die Grundregel der Freien Arbeit ist - übrigens seit 100 Jahren: Keiner darf 
gestört werden. Eine aktuelle Neuinterpretation dieser Grundregel heißt 
zum Beispiel: „Schweigestein“ - wenn Schülerinnen während der Freiar­
beit nicht angesprochen werden wollen, legen sie zum Zeichen einen 
Schweigestein vor sich auf den Tisch (vgl. Hemme-Kreutter 1994). Die Lern­
werkstatt „Kummerlöser“ einer Wiesbadener Gesamtschule stellt weitere, 
ganz andere Rituale vor, die helfen, das Miteinander der Verschiedenen zu 
realisieren: Im Kreisgespräch hat jede/jeder als Redender im Mittelpunkt 
zu stehen und beachtet zu werden - ebenso wie die Aufgabe, anderen zu­
zuhören und sie zu beachten. Pädagogik der Vielfalt lebt von vielfältigen 
sozialen Erfindungen, die immer wieder situationsentsprechend im Klas­
sen- und Schulleben neu hervorgebracht werden.

(3.) Regeln und Rituale setzen Grenzen

Viele Gesamtschulen, denen es gelingt ein gutes Schulklima zu realisieren, 
haben ein Geflecht aus Regeln und Ritualen kreiert. Verbale und tätliche 
Übergriffe werden nicht gleichgültig geduldet, sondern Konflikte werden im 
Schulleben ritualisiert, kanalisiert, ausgetragen (vgl. Riegel 1994). Es ist wich­
tig, daß gewalttätige Regungen, die ja selbstverständlich zur innerpsychischen 
Heterogenität gehören, nicht schlicht unterdrückt, sondern wahrgenommen 
und artikuliert werden können - aber so, daß sie keinem anderen schaden.
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(4.) Didaktik der Vielfalt

Das 19. Jahrhundert hat jene soziale Erfindung kultiviert, die schließlich erst 
in den 60er Jahren des 20. Jahrhunderts umfassend durchgesetzt worden ist 
(Feige 1994), und die die eigentliche Zielscheibe der Schulkritik der Pädago­
gik der Vielfalt darstcllt: der für eine fiktive Mitte geplante, mit einer normal 
verteilten Notenskala bewertende, gleichschrittige, lehrergelenkte Unterricht. 
Dieser sogenannten „homogenen Jahrgangsklasse“ entspricht das gesell­
schaftlich vorherrschende Bild von Schule in Ost und West. Von Paderborn 
bis Potsdam, von Kassel bis Köthen: Überall habe ich schon die Erfahrung 
gemacht, daß ich einen der Filme aus der Laborschule, aus Volmarshausen 
oder aus Gievenbeck gezeigt habe, und Studierende der Erziehungswissen­
schaft reagierten mit dem Satz „Aber in der Praxis geht das nicht“.

Ariane Garlichs (1991) und Wulf Wallrabenstein (1991) - um nur zwei Na­
men zu nennen - haben die heterogene Schulklasse in ihren Büchern zum 
offenen Unterricht dargestellt und begründet. Offen sein für Heterogenität 
der Schülerinnen und Schüler, heißt, Schule neu denken und erleben, heißt 
oft, gegen Mehrheiten in Kollegium und Elternschaft recht allein dazuste­
hen. und heißt, 100 Jahre alten, umfassend erprobten und erforschten 
pädagogischen Grundsätzen zu folgen. Offener Ünterricht ist gar nicht so 
offen. Dieser Unterricht ist anders strukturiert! Er stellt höchste Lei­
stungsansprüche an die Schülerinnen und Schüler. Sie müssen zum Beispiel 
in der Form individuell entscheiden, was sie arbeiten, selbständig die Ar­
beit durchhalten und abschließen, schließlich auch aufräumen und - wie ge­
sagt - soziale Regeln einhalten.

Pädagogik der Vielfalt beinhaltet natürlich mehr als Freiarbeit, sie ist im 
Kern undogmatisch und umfaßt auch Phasen der frontalen Belehrung und 
Demonstration, Phasen des Übens und Paukens, Phasen des gelenkten Ge­
sprächs, des Kreisgesprächs, der Diskussion, Exkursionen, Projekte und 
Epochen, ebenso wie forschende Einzelklausur in der Bibliothek und 
Schülervorträge. Oft hört man die Meinung, der Unterricht mit heteroge­
nen Gruppen sei für Lehrer schwieriger und anstrengender als die Führung 
gleichschrittigen Lernens. Aber das Gegenteil ist der Fall: Lehrkräfte, die 
Heterogenität beachten, arbeiten mit der Energie der Kinder (vgl. Deppe- 
Wolfinger/Prengel/Reiser 1990), sie haben es weniger nötig, gegen die Kin­
der anzutönen und anzupressen. Die neue anspruchsvolle Aufgabe heißt, 
herauszufinden, wann es richtig ist, einen Schüler mit Nachdruck zu fordern, 
ihm bestimmte Schritte abzuverlangen, und wann es richtig ist, einfach zu­
zulassen, was sich von selbst einstellt aus Neugierde auf die Welt, aus Wis­
sensdurst und Könnenslust.

(5.) Für Leistungen in ihren heterogenen Qualitäten achtsam sein

Aus der Sicht der Pädagogik der Vielfalt ist binnendifferenzierender Un­
terricht der leistungsorientierte Unterricht. Durch innere Differenzierung 
können die je verschiedenen kognitiven Ausgangslagen der Lernenden mit 
den Lernanforderungen und Lernhilfen optimal zur „Passung“ gebracht 
werden. Innere Differenzierung ist in diesem Punkt allen Modellen der äuße­
ren Differenzierung überlegen - das belegen vor allem die Forschungen zur 
Integration behinderter Schüler (vgl. Wocken 1990).
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Dabei kann innere Differenzierung darauf verzichten, gute und schlechte 
Schüler erst zu „konstruieren“. Es ist normal, daß jeder bestimmte Dinge 
(was immer es sei) kann und anderes eben nicht kann. Das ist kein Anlaß 
für Bedauern oder für Höherbewertungen. Bedauerlich wäre es lediglich, 
wenn Schüler dauernd offensichtlich hinter ihren Möglichkeiten zurück­
blieben - das wäre eine zu bearbeitende Störung.

Integrationsklassen sind die heterogenen Lerngruppen par excellence, und 
alle empirischen Forschungen belegen gute Leistungsentwicklungen. Die 
binnen-differenzierendem Unterricht entsprechenden Formen der Lci- 
stungsbewertung sind natürlich die genauen Beschreibungen dessen, was 
man kann, und das bedeutet zugleich, daß die derzeitige Leistungsgrenze 
auch benannt wird. Eine solche Beschreibung kann z.B. im Falle eines 
Schwerbehinderten Kindes Aussagen wie die folgende enthalten: „Claudia 
kann riechen, schmecken, Blickkontakt aufnehmen, vertraute Personen 
wiedererkennen und anlächeln, weinen und sichtrösten lassen...“ Das Bei­
spiel zeigt: Auch der unfähigste Mensch kann in seinen Fähigkeiten genau 
beschrieben werden. Als ein anderes Beispiel sind hier Diktatbewcrtun- 
genzu nennen. Warum schreiben wir etwa „10 Fehler“ und nicht „10 Wör­
ter falsch, 20 Wörter richtig?“ Die eng mit der pädagogischen Fiktion der 
homogenen Jahrgangsklasse verbundene psychologische Fiktion des ho­
mogenen Entwicklungsalters, an dem alle Kinder gemessen werden, spielt 
bei diesem erweiterten Leistungsbegriff nur noch eine untergeordnete 
Rolle. “ ”

Was inzwischen bundesweit allen Kindern der 1, und 2, Grundschulklassen 
recht und billig ist, sollte auch für die höheren Schulstufen zur Selbstver­
ständlichkeit werden: die Leistungsbewertung durch von Lehrenden und 
Lernenden erstellte Zertifikate, die genau darüber informieren, über wel­
che Qualifikationen ein Mensch verfügt und wo seine Grenzen zur Zeit lie­
gen (vgl. z.B. Bambach 1994). Das schließt Vergleiche nicht aus, und es 
gehört auch dazu, daß Jugendliche verzweifelt sein können über ihre Gren­
zen und lernen müssen, sie zu akzeptieren, wenn sie nicht darüber hinaus 
gelangen können. Gerade dann haben Lehrerinnen und Lehrer die Auf­
gabe, zu den Schülerinnen und Schülern zu halten, ihnen Halt und Aner­
kennung als Person zu geben, damit sie mehr Kraft haben, Trauerarbeit zu 
leisten und die Krise, die Selbsterkenntnis oft mit sich bringt, durchzuste­
hen und zu neuen Perspektiven zu finden.

4. Schluß
Aus pädagogischer Sicht ist eine Schule, die aufgrund ihrer institutioneilen 
Struktur systematisch einen Teil ihrer Schüler zu „schlechten“ Schülern er­
klärt, eine Schande. Und dies um so mehr, als der an der Fiktion des Jahr­
gangsdurchschnitts orientierte Unterricht seinen schlechten Schülern ein 
wirklich passendes Lernangebot vorenthält. Herbert Hagstedt (1995) stellt in 
seinem Aufsatz „Kinder mit Lehrfunktionen“ internationale empirische Er­
hebungen und Schulversuche vor, die endlich auch im Sekundarbereich von 
den Vorteilen der alten pädagogischen Tradition altersgemischter Gruppen 
profitieren. Das Schulmodell der vielfältigen Lehr-Lern-Beziehungen lebt von 
der Ungleichheit der Kinder. Es optimiert ihre Lernleistungen. Hagstedt spricht
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von einer pädagogischen Revolution. Pädagogik der Vielfalt als bewußte und 
gewollte Arbeit mit heterogenen Lerngemeinschaften birgt noch viele unbe­
kannte Möglichkeiten in sich. Sie heben die überkommene herrschende Schul­
ordnung auf, die strukturell so vielen Jugendlichen die Freude am Lernen zer­
stört. Gesamtschule als Schule der Vielfalt steht schon mit einem Fuß in die­
ser Schulrevolution, die so kostbar ist, weil jede Lehrerin und jeder Lehrer sic 
jederzeit in jeder eigenen Klasse in kleinen Schritten beginnen kann.
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